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RESUMEN 
El trabajo colaborativo fomenta la adquisición de competencias fundamentales en el mercado laboral. Por esta 
razón, el presente trabajo pretende observar el papel que ocupa el trabajo colaborativo en la enseñanza 
universitaria. Para ello, se prepararon distintas actividades colaborativas y se elaboró una encuesta con diez 
preguntas para el alumnado del último curso de las licenciaturas en Filología Inglesa y Traducción e 
Interpretación con el objetivo de conocer su opinión sobre este tipo de aprendizaje. Los resultados del estudio 
ponen de manifiesto que el alumnado es consciente de las ventajas que supone el aprendizaje colaborativo en la 
adquisición de competencias a la vez que reconoce que son pocas las asignaturas en las que este tipo de 
aprendizaje forma parte del proceso de enseñanza-aprendizaje.  
 
Palabras clave: aprendizaje colaborativo, tutoría, competencias, destrezas. 
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1. INTRODUCCIÓN: MARCO TEÓRICO Y OBJETIVOS 
El trabajo colaborativo implica que el alumnado trabaja y aprende conjuntamente para 
lograr un fin común (Barkeley et al. 2005; Barkeley et al. 2008; McCafferty et al. 2006; Millis 
y Rhem 2010; Morales Vallejo, 2008; Prieto Navarro, 2007, 2008). De este modo, todos los 
miembros del grupo se han de apoyar a lo largo del proceso de enseñanza-aprendizaje con el 
fin de que todos aprendan y que los puntos fuertes de unos sirvan para cubrir los puntos 
débiles de otros.  
Fomentar la cooperación entre alumnado de características diversas en las aulas 
universitarias proporciona el punto de partida ideal que simula la realidad profesional actual. 
Así pues, la inclusión del trabajo en equipo y las técnicas de grupo en el ámbito docente 
propician que el proceso de aprendizaje se dinamice y adquiera un tinte práctico, 
características éstas sin duda fundamentales en el mundo laboral. Además, el presente trabajo 
desvela los aspectos eminentemente positivos que presenta la cooperación en la enseñanza y 
explora también las principales desventajas que el trabajo colaborativo lleva consigo. Sin 
embargo, la mayoría de los inconvenientes comúnmente asociados a la docencia colaborativa 
podrían entenderse como prejuicios habituales que, a la larga, se perfilarían más bien como 
valores potenciales de cara a la calidad docente.  
Con estas premisas en mente y la idea de llevar a cabo un estudio relacionado con el 
papel que ocupa el aprendizaje cooperativo en la enseñanza universitaria, se han preparado 
actividades de grupo en dos asignaturas de cuarto: por un lado Lengua Inglesa IV de la 
Licenciatura en Filología Inglesa y por otro lado Traducción General Inglés-Español, de la 
Licenciatura en Traducción e Interpretación.  
El fin de preparar y llevar a la práctica las actividades diseñadas (vid. sección 2) es 
que la colaboración entre las/os alumnas/os llegue a materializarse realmente entre las/os 
mismas/os; de manera que su desarrollo autónomo les lleve a formar parte activa de su propio 
proceso de aprendizaje, tal y como indica uno de los pilares básicos del EEES (Benito y Cruz, 
2005; Bueno González y Nieto García, 2009; López Noguero, 2005; Martínez Lirola, 2007). 
En este sentido, proponemos el aprendizaje cooperativo para adquirir competencias 
fundamentales en cualquier puesto de trabajo, entre las que destacamos las siguientes: 
capacidad de liderazgo, solidaridad, gestión del tiempo (Martínez Lirola y Llorens 2011). 
En el entorno universitario, al igual que en otros ámbitos académicos, el alumnado 
adopta diversas actitudes a la hora de abordar su propio proceso de aprendizaje. En concreto, 
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se reconoce habitualmente al estudiante que asume un papel pasivo basado en los apuntes y la 
reproducción de datos memorizados por oposición al universitario que se involucra en las 
actividades propuestas y procura documentarse más allá de la información proporcionada por 
los docentes. 
El mercado laboral requiere que el alumnado sea capaz de integrar distintas destrezas 
y sin lugar a dudas la capacidad para trabajar en equipo es una de las más valoradas. Por esta 
razón, en este artículo nos planteamos una pregunta respecto a la consideración del trabajo 
grupal y la docencia colaborativa: ¿hasta qué punto es útil plantear tareas en equipo?  
En este sentido, es un hecho habitual que las labores de grupo planificadas en una 
franja lectiva asistencial se conciban como una actividad poco aceptable debido a su carácter 
distendido. De hecho, son muchas las ocasiones en las que se plantean ciertos prejuicios 
respecto a la utilidad de los trabajos de grupo como fuente de contenidos y en horario de 
docencia práctica. Además, a primera vista, da la impresión de que los trabajos en grupo no 
tienen cabida en la docencia de las lenguas.  
Sin embargo, a la hora de verificar las conclusiones alcanzadas por los alumnos o su 
evolución comparada con el nivel inicial, se comprueba fehacientemente que el aprendizaje 
autónomo de cada uno de los estudiantes se ha visto potenciado por el efecto de todos los 
participantes en el grupo. Es más, normalmente los resultados son tan sumamente positivos 
que generan sorpresa no sólo al alumnado sino también a los docentes.  
 
2. METODOLOGÍA 
Para llevar a cabo este estudio se han diseñado actividades cooperativas en las 
asignaturas Lengua Inglesa IV y Traducción General Inglés-Español, encaminadas a la 
adquisición de competencias y a fomentar la motivación del alumnado universitario; de ahí 
que uno de los puntos a tener en cuenta fuese la posibilidad de involucrar a los miembros del 
equipo en tareas que les resultaran “significativas”. En tanto que significativas, entendemos 
que las actividades propuestas al equipo en cada caso procurarán cubrir los intereses 
(académicos y profesionales en mayor medida), los talentos, las preferencias, las necesidades, 
las dudas, las curiosidades y los proyectos de los propios estudiantes en función del programa 
docente a seguir.  
Evidentemente, no se trata de plantear trabajos que puedan parecer una carga o que 
nada tengan que ver con la realidad de los interesados, sino de ofrecer la posibilidad de que 
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las/os alumnas/os se enfrenten a sus propias posibilidades de aprendizaje y al mundo 
profesional que les espera tras su trayectoria en la universidad. En definitiva, el objetivo 
básico en este caso es que las prácticas en grupo sirvan como simulacro real sobre la puesta en 
práctica de los conocimientos adquiridos, todo ello de cara al ejercicio profesional en un 
futuro.  
Por cuestiones de espacio de este artículo, nos vamos a centrar sólo en la descripción 
de algunas de las actividades colaborativas llevadas a cabo en cada una de las asignaturas que 
son objeto de estudio (para más información sobre las mismas vid. Martínez Lirola y Llorens 
2011 y Martínez Lirola y Crespo en prensa). 
 
2.1 Propuesta de actividades colaborativas en la asignatura Lengua Inglesa IV (asignatura 
obligatoria de Cuarto Curso de la Licenciatura en Filología Inglesa) 
Con el fin de revisar todo lo aprendido en la asignatura Lengua Inglesa IV, la 
profesora pidió al alumnado que seleccionara un texto y lo analizara de forma individual 
teniendo en cuenta todo lo explicado en clase: coherencia, cohesión, tema, rema, progresión 
temática, nominalizaciones y tipo de texto. Una vez entregados, la profesora procedió a 
corregirlos con el fin de ver si cada alumna/o había aprendido a analizar los textos de un 
modo preciso. Los errores encontrados en el análisis fueron presentados en clase con el fin de 
que todo el alumnado fuera consciente de los errores a evitar y de cómo debería ser un análisis 
exhaustivo y correcto.  
Tras esta primera parte del análisis de textos llevada a cabo de manera individual, la 
profesora seleccionó cuatro textos de los entregados por el alumnado que pertenecían a 
tipologías distintas. Dichos textos se colgaron en el campus virtual y se pidió al alumnado 
que, en los mismos grupos con los que habían llevado a cabo las distintas actividades 
colaborativas planteadas a lo largo del curso, llevaran a cabo un análisis detallado de cada 
texto de modo que del análisis pudieran deducir el tipo de texto que era objeto de estudio. De 
este modo se potenciaba la revisión de la asignatura de forma grupal, la capacidad crítica, la 
consulta de fuentes bibliográficas, etc. 
Una vez llevado a cabo el análisis de cada texto por escrito, el alumnado procedió a 
comentar los textos en clase. Cada grupo se encargó de dirigir el comentario de un texto y el 
resto de los grupos iban añadiendo ideas que no habían sido mencionadas por el grupo que 
dirigía la actividad. Esta última fase del trabajo colaborativo tenía como finalidad revisar todo 
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lo aprendido en la asignatura de manera grupal y que el alumnado trabajara las siguientes 
competencias: capacidad de liderazgo, toma de decisiones, redactar un informe académico en 
inglés, defender argumentos en inglés delante de un auditorio, unir las destrezas orales y 
escritas, etc. 
Otra actividad grupal llevada a cabo en esta asignatura obligatoria de cuarto de 
Filología Inglesa consistió en que en los mismos grupos que habían trabajado a lo largo del 
curso compararan la clasificación de los diferentes tipos de textos propuestos por distintos 
autores, en concreto Butt et al. (2000) y Droga y Humphrey (2003). El alumnado tenía que 
reunirse con su grupo con el fin de observar los principales aspectos positivos, negativos y 
puntos comunes que observaban en ambas clasificaciones. De este modo pretendíamos que el 
alumnado trabajara las competencias de fomento la capacidad crítica, trabajar con referencias 
bibliográficas especializadas, fomentar la capacidad de análisis, negociar los significados en 
grupo, establecer consenso y sintetizar ideas. El alumnado tenía que preparar un breve 
informe con los principales pros y contras que encontraban en las clasificaciones propuestas y 
presentarlo en clase por grupos.  
Una vez que todos los grupos habían presentado sus conclusiones, el alumnado había 
sistematizado las principales características de los principales tipos de textos en inglés 
(narrativo, expositivo, argumentativo, etc.) por lo que la profesora les pidió que por grupos 
buscaran al menos un ejemplo de cada tipo de texto y marcaran las principales características 
relacionadas con la forma y la función siguiendo las clasificaciones estudiadas desde el punto 
de vista teórico. La profesora acordó con el alumnado que uno de los textos elegidos por un 
grupo sería el que emplearía para el examen que tendría lugar al final del cuatrimestre. De 
este modo el alumnado asumía el protagonismo en el proceso de enseñanza-aprendizaje, 
aplicaba la teoría a la práctica y podía practicar la destreza escrita al analizar la forma y la 
función de los textos seleccionados. Ni qué decir tiene que esta actividad también potencia la 
creatividad, pues el alumnado eligió textos de internet, de prensa, literarios, etc.  
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2.2 Propuesta de actividades colaborativas en la Asignatura Traducción General Inglés-
Español (Asignatura obligatoria de Cuarto curso de la Licenciatura en Traducción e 
Interpretación) 
 
Respecto a la asignatura de Traducción General Inglés-Español, uno de los objetivos 
básicos que se estableció a la hora de diseñar las prácticas de grupo consistía en delimitar los 
contrastes existentes entre la lengua inglesa y la lengua española. En ese sentido, los trabajos 
comparativos realizados en tanto que tareas colaborativas se adoptaron como punto de partida 
esencial para todas las propuestas prácticas por su trascendencia de cara a la realidad 
profesional que el alumnado había de abordar en breve dada su inminente inmersión en el 
mercado laboral. 
 En definitiva, la actividad grupal sugerida con carácter previo al análisis de los textos 
cuya traducción se elaboraría con posterioridad conllevaba la necesidad de delimitar una serie 
de trabajos colaborativos destinados a identificar aquellos elementos contrastivos susceptibles 
de atención desde el punto de vista de la traducción. A ese respecto, tras la formación de los 
grupos, la profesora le solicitaba a cada uno de ellos que se encargara de reconocer  y registrar 
contrastes entre ambas lenguas que pudieran relacionarse con diferentes aspectos lingüísticos.  
Por ejemplo, el primer equipo se encargaba de analizar las cuestiones contrastivas 
relativas a conectores; mientras un segundo grupo se centraba en los contrastes derivados del 
uso de los tiempos verbales y un tercero estudiaba elementos estilísticos tales como la 
puntuación o el orden de las oraciones en el párrafo. Igualmente, otros grupos se 
responsabilizaban de comparar la versión inglesa y su posible contrapartida en español 
respecto a otros puntos clave como el grado de formalidad/coloquialidad, el uso de 
mayúsculas, la posibilidad de añadir u omitir datos, la existencia de equivalencias exactas o 
las limitaciones de espacio contrastadas con el estilo de la lengua meta. Para ello, todos los 
miembros del grupo habían de colaborar a la hora de encontrar aspectos significativos a 
destacar, sin olvidar que un representante de cada equipo se haría cargo de presentarlos ante la 
clase y otro de preparar el compendio de detalles obtenidos tras el análisis.  
En principio, las tareas de análisis se desarrollaban en el aula, como parte de la propia 
sesión práctica en sí. Sin embargo, los grupos también aprovechaban las tutorías para terminar 
de perfilar sus trabajos y asegurarse de que la línea adoptada por el equipo resultaba razonable 
en función de las pautas planteadas. Una vez que todos los grupos habían elaborado su 
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esquema de trabajo tras identificar y analizar los elementos pertinentes en cada caso, el 
representante elegido presentaba en nombre de todos su exposición oral al resto de la clase, 
mientras que otro de los miembros se encargaba de publicar a través del Campus Virtual la 
versión escrita revisada previamente por la profesora.  
Finalmente, una vez que todos los grupos habían aportado sus impresiones, la 
profesora abría un debate en el aula con el fin de recabar conclusiones esenciales que pudieran 
consignarse en una posible guía general. A continuación, el debate continuaba en el entorno 
del Campus Virtual, sobre todo con el fin de que las opiniones y argumentos quedaran 
materializados también por escrito y con la idea de que la información consignada por este 
medio funcionara a su vez como una especie de manual de buen uso, sobre el que la profesora 
podía realizar matizaciones e incisos específicos.  
De esta manera, el alumnado reproducía con total exactitud la labor previa que todo/a 
traductor/a ha de realizar antes de proporcionar una versión inicial, sin olvidar que las 
impresiones vertidas tras el análisis funcionaban como feedback esencial de cara a tareas 
futuras. De hecho, la actividad en sí misma simulaba a la perfección una parte de la labor 
profesional tal cual y potenciaba el desarrollo de destrezas eminentemente esenciales como la 
capacidad crítica, la habilidad de captar detalles con cierta rapidez, la creatividad lingüística y 
el perfeccionismo; todas ellas sumamente necesarias para este ámbito profesional en concreto. 
Así mismo, se perfilaba con ello no sólo el aprendizaje colaborativo como tal sino también 
una vertiente de la disciplina de especialidad que se conoce precisamente como traducción 
colaborativa.  
 Por otro lado, una de las actividades grupales más curiosas y reveladoras para los 
alumnos de la asignatura de Traducción General Inglés-Español radicaba en la importancia de 
los encargos de traducción; es decir, en las pautas interpuestas en primera instancia sobre las 
que ha de basarse necesariamente el objetivo de una traducción por la especial incidencia del 
medio en que el texto en cuestión vaya a publicarse y los lectores potenciales que hayan de 
considerarse como receptores tipo.  
Así pues, la labor de los grupos en esta ocasión incluía, en primer lugar, la premisa de 
establecer con carácter previo un encargo de traducción específico para el texto elegido. De 
hecho, tras acordar los grupos de trabajo, la profesora solicitaba a cada equipo que delimitase 
cuál iba a ser el objetivo de la traducción, el lector tipo, el medio de publicación y las 
limitaciones concretas que iban a aplicarse; reproduciendo así un posible encargo real de un 
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editor, agente o solicitante. De esa manera, cada grupo debatía en el seno de su equipo cuál 
sería el encargo particular en su caso, a pesar de que el fragmento propuesto para la 
traducción y empleado como punto de partida era el mismo para todos los grupos.  
Tras establecer el encargo, los miembros del equipo debían analizar los problemas de 
traducción detectados en el texto y sus correspondientes soluciones a modo de técnicas de 
traducción en función de las pautas establecidas a través del encargo. Posteriormente, 
consensuaban una versión traducida en común que presentarían a la profesora a través de las 
tutorías. Una vez que la profesora revisaba el texto meta y les proporcionaba sus 
puntualizaciones y comentarios, validaba la traducción para su correspondiente puesta en 
común ante la clase.  
      Finalmente, el representante de cada grupo leía su versión traducida ante el resto de la 
clase; preparada ya para iniciar el debate ante una inquietud clave pero evidente: pues existían 
divergencias singulares entre las distintas versiones grupales precisamente por la variedad de 
encargos diseñados y su incidencia sobre el texto meta. De ese modo, se demostraba la 
importancia vital del encargo de traducción y con ello quedaba patente la necesidad ineludible 
de comparar visiones y opciones; de ahí el valor y el alcance de los trabajos colaborativos. 
 Qué duda cabe, pues, sobre la importancia del aprendizaje colaborativo para llevar a 
cabo traducciones, sobre todo en lo que concierne a la traducción colaborativa como técnica 
de aprendizaje. Es más, en este caso, al establecer esta tarea de grupo como parte esencial de 
la sesión práctica se consiguió que los alumnos desarrollaran su curiosidad, su capacidad de 
análisis pormenorizado, su incursión en un entorno exactamente igual al mercado laboral y su 
habilidad a la hora de reproducir la realidad.  
Así mismo, una vez que el alumnado de cuarto de Filología Inglesa y de Traducción e 
Interpretación había trabajado durante todo el curso académico 2010-2011 con actividades 
colaborativas, se les pasó una encuesta con el objetivo de conocer su opinión sobre este tipo 
de aprendizaje. Los resultados los ofrecemos en la sección que sigue y la encuesta aparece en 
el anexo 1. 
 
3. RESULTADOS  
El número total de personas encuestadas ha sido 52 estudiantes de cuarto de Filología 
Inglesa; el 74% son mujeres y el 16% son hombres. Igualmente, se ha encuestado a 38 
alumnos de la licenciatura en Traducción e Interpretación que cursan también cuarto curso; en 
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concreto a un 67% de mujeres y un 33% de hombres. Los resultados obtenidos al encuestar al 
alumnado de Filología Inglesa desvelan lo siguiente: la mayoría de los estudiantes 
encuestados (en particular el 75%) considera que el trabajo grupal a lo largo de la carrera sólo 
ocupa una franja mínima del total de actividades planteadas (entre un 10% - 30%) 
- El 68% de los alumnos afirma que se les evalúa con trabajos en grupo en un baremo 
de 1 a 3 asignaturas; el 23% considera que el baremo oscila entre 3 y 6 asignaturas y el 9% 
estima que son más de 6 las asignaturas evaluadas de ese modo. Ninguno de los alumnos 
refiere que ninguna asignatura se califique de esa manera. En general, según el alumnado, 
únicamente el 9% de las asignaturas se evalúan con trabajos en grupo. 
- El 100% de los alumnos aseguran que entre las asignaturas evaluadas con trabajos de 
grupo se encuentra Lengua Inglesa IV y Comentario de Textos Literarios Ingleses. El 96% 
alude también a la asignatura Lengua Inglesa III; mientras que un 5% menciona Historia y 
Cultura de la Lengua Inglesa y un 7% se refiere a Didáctica de la Lengua Inglesa.  
- Respecto a la posibilidad de aprender una lengua trabajando en grupo, los 
porcentajes exactos sobre las impresiones del alumnado quedan como sigue: a) Sí, porque el 
objetivo de una lengua es la comunicación  41%; b) En muchas ocasiones, sobre todo en el 
plano oral  54%; c) En alguna ocasión, aunque el grupo puede ayudar poco si uno no tiene 
nociones  5% y d) Normalmente no, puesto que los demás no pueden aprender la lengua 
por ti  0% 
- En cuanto a las modalidades preferidas a la hora de aprender a emplear la lengua 
inglesa, los porcentajes que refieren los alumnos son: a) Con métodos visuales, técnicas 
dramáticas y materiales reales pero variados  15,5%; b) Con parte de gramática y parte de 
contenidos prácticos  6%; c) Con más práctica oral y de comunicación y menos reglas 
gramaticales  76,5% y d) Con reglas exactas que me indiquen cómo hablar o escribir 
detallando al máximo los usos y ejemplos  2% 
- En lo concerniente al modo de contribuir en la mejora de las aptitudes y la capacidad de 
aprendizaje de cara a la lengua inglesa, los alumnos se decantan de la siguiente forma:  
 
a) Participando más en las actividades propuestas, responsabilizándome de mis 
deficiencias y poniendo remedio a las mismas enfrentando las situaciones que me 
incomodan o me generan frustración  6% 
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b) Involucrándome en todas las tareas que me pongan en contacto con otras personas que 
puedan tener el mismo problema que yo; tratando de aprender de aquellos que lo han 
superado o que están en ello  3% 
c) Aprovechando no sólo lo que se me proporciona en las clases, sino también las 
oportunidades que se me brindan para aprender por mi cuenta  9,5% 
d) Tomando nota de todas las opciones anteriores y procurando obtener el máximo 
partido de todas ellas  81,5% 
- El 67,5% de los alumnos estima que el trabajo en grupo motiva mucho; frente a un 
17,5% de los mismos, para los que las actividades en grupo constituyen una causa real de 
desmotivación (para el 15% restante la modalidad de grupo no afecta a su rendimiento o se 
muestra indiferente).  
En resumen, la posibilidad de compartir ideas y puntos de vista (con el consiguiente 
enriquecimiento derivado de ello) se menciona como aspecto positivo del trabajo en grupo 
para un 94% de los alumnos encuestados. El 48% menciona como aspecto positivo el 
incremento en la capacidad de escuchar a los compañeros y aprender de ellos. Un 7,5% 
menciona la idea de repartir la carga de trabajo y la responsabilidad y un 2% alude a la 
diversión y el carácter distendido de las actividades.  
Finalmente, en cuanto a los aspectos negativos del trabajo en grupo; el 97% consigna el 
distinto grado de interés o implicación y/o disponibilidad de los miembros del grupo (sobre 
todo cuando las tareas entrañan tiempo fuera del aula). El 43% menciona los conflictos y 
disputas entre los miembros del grupo o al menos las divergencias en cuanto a actitud. El 12% 
se refiere a las diferencias relacionadas con el nivel de conocimiento y un 3,5% hace mención 
a la falta de organización en los grupos.  
Por otro lado, los resultados obtenidos al encuestar al alumnado de la licenciatura en 
Traducción e Interpretación se ofrecen en los siguientes párrafos: la mayoría de los 
estudiantes encuestados (en particular el 75%) considera que el trabajo grupal a lo largo de la 
carrera sólo ocupa una franja mínima del total de actividades planteadas (entre un 10% - 30%) 
- El 82% de los alumnos afirma que se les evalúa con trabajos en grupo en un baremo de 1 
a 3 asignaturas; el 11% considera que el baremo oscila entre 3 y 6 asignaturas, el 2% estima 
que son más de 6 las asignaturas evaluadas de ese modo y el 5% restante establece que 
ninguna se califica con ese criterio.  
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- El 83,8% de los alumnos aseguran que entre las asignaturas evaluadas con trabajos de 
grupo se encuentra Traducción General Inglés-Español. El 88% alude también a la asignatura 
Terminología I; mientras que un 17% menciona la asignatura Traducción Económica y 
Financiera.  
- Respecto a la posibilidad de aprender una lengua trabajando en grupo, los porcentajes 
exactos sobre las impresiones del alumnado quedan como sigue:  a) Sí, porque el objetivo de 
una lengua es la comunicación  39%; b) En muchas ocasiones, sobre todo en el plano oral 
 59%; c) En alguna ocasión, aunque el grupo puede ayudar poco si uno no tiene nociones 
 2% y d) Normalmente no, puesto que los demás no pueden aprender la lengua por ti  0% 
- En cuanto a las modalidades preferidas a la hora de aprender a emplear la lengua inglesa, 
los porcentajes que refieren los alumnos son: a) Con métodos visuales, técnicas dramáticas y 
materiales reales pero variados  54,5%; b) Con parte de gramática y parte de contenidos 
prácticos  2,5%; c) Con más práctica oral y de comunicación y menos reglas gramaticales 
 43% y d) Con reglas exactas que me indiquen cómo hablar o escribir detallando al máximo 
los usos y ejemplos  0% 
- En lo que respecta al modo de contribuir en la mejora de las aptitudes y la capacidad de 
aprendizaje de cara a la lengua inglesa, los alumnos se decantan de la siguiente forma:  
a) Participando más en las actividades propuestas, responsabilizándome de mis 
deficiencias y poniendo remedio a las mismas enfrentando las situaciones que me 
incomodan o me generan frustración  10% 
b) Involucrándome en todas las tareas que me pongan en contacto con otras personas que 
puedan tener el mismo problema que yo; tratando de aprender de aquellos que lo han 
superado o que están en ello  1% 
c) Aprovechando no sólo lo que se me proporciona en las clases, sino también las 
oportunidades que se me brindan para aprender por mi cuenta  13,5% 
d) Tomando nota de todas las opciones anteriores y procurando obtener el máximo 
partido de todas ellas  75,5% 
- El 52,5% de los alumnos estima que el trabajo en grupo motiva mucho; frente a un 27% 
de los mismos, para los que las actividades en grupo constituyen una causa real de 
desmotivación (para el 20,5% restante la modalidad de grupo no afecta a su rendimiento o se 
muestra indiferente).  
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En resumen, la posibilidad de compartir ideas y puntos de vista (con el consiguiente 
enriquecimiento derivado de ello) se menciona como aspecto positivo del trabajo en grupo 
para un 98,5% de los alumnos encuestados. El 55% menciona como aspecto positivo el 
incremento en la capacidad de escuchar a los compañeros y aprender de ellos. Un 3,5% 
menciona la idea de generar debate y emplear la lengua inglesa para ello y un 7% alude al 
incremento en sus capacidades de razonamiento. 
Finalmente, en cuanto a los aspectos negativos del trabajo en grupo; el 99% consigna el 
distinto grado de interés o implicación y/o disponibilidad de los miembros del grupo, así 
como la divergencia de horarios que les afecta especialmente en la licenciatura en cuestión 
(sobre todo cuando las tareas entrañan tiempo fuera del aula). El 59% menciona los conflictos 
y disputas entre los miembros del grupo, sobre todo en función de cuestiones personales o 
divergencias en cuanto al grado de motivación. El 18% se refiere a la desconcentración que 
suele generar el trabajo en grupo y un 1,5% hace mención a la falta de compromiso real por 
parte de los integrantes de los equipos.  
 Ahora bien, ante estos resultados estadísticos conviene realizar algunas 
puntualizaciones. Por ejemplo, en lo referente a la franja mínima de trabajo grupal (sólo entre 
el 10%-30% de las actividades planteadas a lo largo de la carrera), cabe destacar que muchos 
alumnos añaden precisiones, como que el porcentaje se incrementa en los dos últimos cursos 
de la carrera o que el trabajo grupal casi siempre se plantea fuera del aula o el horario de 
docencia presencial. Igualmente, tanto el porcentaje que se siente motivado con el trabajo 
grupal como los alumnos que aseguran que éste les quita motivación puntualizan que su 
impresión depende de los miembros que forman parte del grupo y de la disponibilidad que 
manifiestan los mismos para reunirse fuera de horario docente, de ahí la incidencia que 
plantea el trabajo grupal fuera de las aulas.   
 Además, en el caso de la licenciatura de Traducción, muchos alumnos hacen 
mención a las asignaturas impartidas por varios profesores (como es el caso de Traducción 
General Inglés-Español); en cuyo caso el planteamiento grupal varía considerablemente en 
función del docente responsable en cada caso. Finalmente, en lo que prácticamente todos se 
ponen de acuerdo es en que los trabajos de grupo por sí mismos casi nunca suponen un 
porcentaje significativo de la nota global o la evaluación en sí misma; lo cual resulta muy 
interesante si se contrasta con la idea de prejuicio general aludida al principio de este capítulo 
respecto a la validez didáctica que realmente se le confiere al trabajo de grupo. 
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4. CONCLUSIONES 
El diseño y la puesta en práctica de actividades colaborativas implica que el 
profesorado tiene que dejar de ser el centro del proceso de enseñanza-aprendizaje, pues deja 
de considerarse sólo como fuente de conocimientos para convertirse en tutor o guía; de 
manera que comparte el protagonismo con el alumnado y fomenta el aprendizaje autónomo. 
Este modo de aprendizaje suele estar reñido con el alumnado pasivo cuyo único objetivo es 
asistir a clase y tomar notas que le sirvan para estudiar de cara a un examen final. 
Los principales aspectos positivos que el se observan en el aprendizaje colaborativo 
son los siguientes: consideramos que el trabajo en equipo es fundamental para que el 
alumnado adquiera una serie de competencias fundamentales para el entorno laboral, por 
ejemplo: respeto a la diversidad, división de tareas, gestión del tiempo, presentación y defensa 
oral de un tema, etc. Además, trabajar en equipo en una lengua extranjera es una estrategia de 
aprendizaje fundamental para trabajar la destreza oral. 
Los principales aspectos negativos que como profesoras observamos en el aprendizaje 
colaborativo son los siguientes: a veces hay que intervenir para resolver conflictos en el 
grupo; pues no todas las personas trabajan al mismo ritmo, tienen el mismo nivel o asumen el 
mismo grado de implicación. Otro aspecto negativo es el tiempo que lleva preparar las 
actividades grupales, corregirlas y atender al alumnado en tutorías grupales en el despacho. 
Por su parte, el alumnado percibe el trabajo en grupo como una actividad alternativa 
que les proporciona una visión necesaria de la realidad en positivo; cuanto menos en función 
del ámbito profesional que les espera. En ese sentido, se debaten entre la motivación y el 
carácter distendido relacionados con esta modalidad de trabajo y la falta de perspectiva que 
les generan las diferencias de actitud, nivel y disponibilidad que presentan los miembros del 
equipo.  
 Sin embargo, la idea que prima entre todo el alumnado es que las conclusiones 
obtenidas con el trabajo en grupo y el esfuerzo desarrollado para tal fin no se tiene 
prácticamente nunca en cuenta de cara a la evaluación. Por ese motivo, la mayoría detecta una 
falta de compensación respecto a su evolución, tanto desde el punto de vista autónomo como 
desde la posición grupal; de ahí que, en última instancia, muchos rechacen levemente la 
utilidad y/o el beneficio de trabajar en grupo.  
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Anexo 1: ENCUESTA SOBRE EL APRENDIZAJE COLABORATIVO 
 
1. A lo largo de la carrera, ¿predomina el trabajo individual o el grupal? ¿Podrías ofrecer un porcentaje? 
- Individual  
- Grupal  
2. ¿En cuántas asignaturas te evalúan o han evaluado con trabajos en grupo? 
- En ninguna 
- De 1 a 3 
- De 3 a 6 
- Más de 6 
3. ¿Cuáles son esas asignaturas? 
-           -  
4. ¿Qué tipo de actividades grupales han formado parte del aprendizaje colaborativo? 
- Presentaciones orales 
- Trabajos escritos en grupo 
- Otros (especificar): 
5. ¿Piensas que se puede aprender una lengua trabajando en grupo? 
a) Sí, porque el objetivo de una lengua es la comunicación. 
b) En muchas ocasiones, sobre todo en el plano oral.  
c) En alguna ocasión, aunque el grupo puede ayudar poco si uno no tiene nociones.  
d) Normalmente no, puesto que los demás no pueden aprender la lengua por ti.  
6. ¿Cómo te gustaría o te hubiera gustado aprender a emplear la lengua inglesa? 
a) Con métodos visuales, técnicas dramáticas y materiales reales pero variados.  
b) Con parte de gramática y parte de contenidos prácticos. 
c) Con más práctica oral y de comunicación y menos reglas gramaticales.  
d) Con reglas exactas que me indiquen cómo hablar o escribir detallando al máximo los usos y ejemplos. 
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7. ¿Cómo crees que puedes contribuir en la mejora de tus aptitudes y tu capacidad de aprendizaje de cara a 
la lengua inglesa? 
a) Participando más en las actividades propuestas, responsabilizándome de mis deficiencias y poniendo 
remedio a las mismas enfrentando las situaciones que me incomodan o me generan frustración.  
b) Involucrándome en todas las tareas que me pongan en contacto con otras personas que puedan tener el 
mismo problema que yo; tratando de aprender de aquellos que lo han superado o que están en ello. 
c) Aprovechando no sólo lo que se me proporciona en las clases, sino también las oportunidades que se 
me brindan para aprender por mi cuenta.  
d) Tomando nota de todas las opciones anteriores y procurando obtener el máximo partido de todas ellas.  
8. ¿Hasta qué punto el trabajo en grupo afecta a tu motivación para aprender? 
- No me afecta 
- Me es indiferente 
- Me motiva mucho 
- Me quita motivación 
 
9. ¿Cuáles son los principales aspectos positivos que observas en trabajar en grupo? 
- 
-10. ¿Cuáles son los principales aspectos negativos que observas en trabajar en grupo? 
- 
- 
 
 
